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Stratégies discursives et processus 
de mémorisation dans le genre e-conférence
Abstract
This article examines the concept of memory explained by learning theories within 
the “e-lecture” discursive genre. Memorization processes are analyzed through 
discursive strategies. First, I focus on the “e-lecture” genre as a discursive genre based 
on memory and I then introduce the corpus and a few descriptive categories that 
correspond to discursive strategies for memorization. Second, I describe examples 
of discursive strategies that facilitate the eficient processing of new knowledge into 
existing cognitive structures and I consider the speciicities of the web (dual-coding 
and usability) as a way to promote deep processing.
Keywords : knowledge transmission, learning theories, discourse analysis, e-lecture, 
memory
Mots clés : transmission des connaissances, théories de l’apprentissage, analyse du 
discours, e-conférence, mémoire
L’objectif de cet article est d’aborder la question de la mémoire à partir 
d’un genre discursif, l’e-conférence, appréhendé sous l’angle des théories 
de l’apprentissage et d’observer les stratégies discursives qui participent 
à la mise en œuvre des processus de mémorisation. Après avoir introduit 
l’e-conférence comme un genre mémoriel, on présentera le corpus ainsi 
que quelques catégories descriptives qui permettent de repérer ces straté-
gies. Ainsi, à partir d’exemples, on illustrera la manière dont le discours 
vise l’intégration de nouvelles connaissances au sein de réseaux cognitifs 
existants, s’appuie sur la construction structurelle des connaissances et 
prend en compte les spéciicités du support web comme stimuli mémoriels.
1. L’e-conférence : un genre mémoriel
On commencera par présenter l’objet d’étude, l’e-conférence, puis 
on exposera brièvement les théories de l’apprentissage ain de situer cet 
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objet par rapport à ces théories. On reviendra sur la place que le cogniti-
visme accorde à la mémoire et on mettra en regard mémoire et e-confé-
rence. Le schéma suivant représente la démarche retenue : la mémoire, 
au centre de la discussion, est observée à partir d’un genre didactique à 
visée mémorielle, l’e-conférence, qui s’appuie lui-même sur une des trois 
théories de l’apprentissage, le cognitivisme, qui lui-même met au centre du 
traitement de l’information la mémoire.
1.1. L’e-conférence comme objet d’étude
Parmi l’ensemble des discours de transmission des connaissances 
existants (Beacco et Moirand 1995), on restreint l’analyse aux discours 
didactiques (Moirand 1992) et à un genre particulier, l’e-conférence (de 
l’anglais « e-lecture »). Par déinition, une conférence est un discours 
didactique qui expose et développe des connaissances dans un domaine 
particulier et s’adresse au grand public ou à un public spécialisé. Pour sa 
part, l’e-conférence constitue un prolongement sur le web de la conférence 
traditionnelle dans la mesure où on admet que les genres digitaux présentent 
une certaine stabilité par rapport à leurs pendants traditionnels écrits ou 
oraux (Yates et Sumner 1997, Rakotonoelina 2002).
Les travaux sur les conférences (traditionnelles) sont nombreux (voir 
par exemple Farrah 1990, Bligh 2000, Brown et Race 2002, horgan 2003) 
et, sur le web, l’e-conférence est la forme d’enseignement la plus répandue 
parce qu’il s’agit d’une forme de formation et/ou d’autoformation rapide à 
mettre en œuvre et peu onéreuse (Driscoll et Carliner 2005, Carliner 2005). 
Dans les faits, elle se matérialise principalement par des productions discur-
sives qui se répartissent en une succession ordonnée de pages web corres-
pondant à un découpage des connaissances par paquets (Miller 1956) ; ces 
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productions discursives sont dominées par l’écrit et sont donc destinées à 
la lecture (Goodfellow et Lea 2007).
Une e-conférence ne constitue pas nécessairement un site web et peut 
n’en constituer qu’une sous-partie – les autres parties pouvant être consa-
crées à d’autres e-conférences ou d’autres genres discursifs. De même, 
elle peut apparaître sur différents genres de sites dès lors qu’elle n’émane 
pas d’institutions reconnues historiquement et socialement comme forma-
trices. Ainsi, on les rencontre aussi bien sur des sites de services que sur 
des sites d’information, sur des sites personnels ou sur des sites commu-
nautaires – selon la typologie des genres de sites web proposée par Badre 
(2002) et Lawrence et Tavakol (2007) 1. Il en découle qu’une e-conférence 
(qui se désigne rarement comme telle) est d’abord perçue comme un 
ensemble d’informations avant d’être considérée comme un ensemble de 
connaissances que l’on peut ou non acquérir. Pour reprendre les termes de 
Bligh (2000 : 20), on peut dire qu’une conférence sert avant tout à « ensei-
gner de l’information » (de l’anglais « teach information »).
Cet exposé didactique tenu par un locuteur détenteur d’un savoir peut 
se déinir comme un moyen pour un public d’acquérir une représentation 
de ce savoir. La mise en œuvre de cette représentation peut s’effectuer au 
travers de stratégies discursives qui favorisent les traitements mémoriels 
comme on le verra : il peut s’agir de l’organisation thématique de la 
conférence, de la récurrence de résumés, de cartes conceptuelles montrant 
l’articulation des concepts entre eux, etc. Mais cette mise en œuvre peut 
également prendre en compte différents styles cognitifs pour s’adapter aux 
différentes manières d’apprendre du public : cela peut concerner la présence 
du non-verbal, qui répond à un traitement mémoriel différent du verbal, 
mais également les principes qui sous-tendent l’utilisabilité du produit, s’il 
s’agit d’une e-conférence, etc.
Pour analyser le genre e-conférence, la démarche est la suivante : on 
ne part pas des conigurations linguistiques et discursives comme cela se 
fait habituellement en linguistique du discours (Moirand 1990, 1994) pour 
aboutir à des interprétations (locales ou globales), mais de cadres interpré-
tatifs empruntés au domaine des sciences de l’éducation. Ces cadres inter-
prétatifs sont considérés comme des catégories interprétatives et servent 
aussi bien à construire des corpus qu’à orienter le regard de l’analyste et à 
penser la complexité des conigurations linguistiques et discursives du genre 
considéré (voir par exemple Rakotonoelina 2008, 2009a, 2009b). Dans un 
deuxième temps, les conigurations sont analysées à partir de catégories 
descriptives et les résultats de l’analyse permettent en retour de renseigner à 
la fois le genre considéré, les catégories interprétatives ayant servi de point 
de départ et la validité des catégories descriptives retenues.
1. Ce qui conduit à opérer sur le web une distinction entre genres de discours et genres de 
sites web.
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Lors de recherches précédentes, il s’agissait de rendre compte de 
la typicité et de la plasticité du genre e-conférence en considérant les 
différentes philosophies de l’éducation des adultes (voir par exemple 
Beder 1989, Zinn 1990, Spurgeon et Moore 1997, Conti 2007, Elias et 
Merriam 1980/2005) comme des catégories interprétatives corrélées à 
des conigurations linguistiques et discursives, lesquelles permettaient de 
comprendre à la fois le genre et les philosophies. Pour observer le genre, 
ce sont ici les théories de l’apprentissage qui servent de point de départ, 
et en particulier les stratégies qui leur sont associées et qui favorisent les 
processus de mémorisation. En d’autres termes, les théories, tout comme 
les philosophies de l’éducation, servent de iltres pour analyser les textes.
1.2. Théories de l’apprentissage
Les théories de l’apprentissage sur lesquelles se basent les chercheurs 
en e-learning (voir par exemple Downing et holtz 2008, Carliner 2008) 
fournissent une explication générale de la manière dont les apprenants 
réagissent à une présentation spéciique de contenus nouveaux dans des 
situations d’apprentissage particulières et offrent des moyens d’évaluer 
les résultats de l’apprentissage. Ces modèles sont rattachés à des écoles 
et chaque école élabore des cadres structurants (permettant à l’homme 
d’être plus performant) qui vont guider la conception de matériels pédago-
giques. Aujourd’hui, on admet qu’en matière de modèles d’enseigne-
ment et d’apprentissage, trois écoles de pensée prédominent (Ertmer et 
Newby 1993, Ally 2008) :
– l’école de pensée béhavioriste inluencée par Thorndike (1913), Pavlov 
(1927) et Skinner (1974) postule que l’apprentissage se traduit par des 
comportements observables ;
– en réaction à l’école béhavioriste, l’école de pensée cognitiviste postule 
que tous les résultats de l’apprentissage ne sont pas nécessairement 
observables, que l’apprentissage ne se réduit pas à un changement 
de comportement et qu’il résulte d’un processus qui implique, entre 
autres, pour traiter l’information des capacités mémorielles ;
– l’école de pensée constructiviste (Doolittle 1999), que l’on considère 
soit du point de vue européen comme une école à part entière avec les 
conceptions piagétiennes, soit du point de vue nord-américain comme 
un prolongement du cognitivisme, postule que l’apprentissage est le 
résultat d’une interaction entre le sujet et son environnement, que 
l’apprenant construit son propre savoir et sa propre réalité en fonction 
d’expériences individuelles et sociales.
1.3. E-conférences et cognitivisme
Parmi ces trois théories de l’apprentissage et compte tenu de sa déini-
tion et de son mode de transmission (écriture/lecture), l’e-conférence intègre 
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un modèle d’apprentissage de type cognitiviste. En effet, une  e-conférence 
prend place dans ce que Clark (2000, 2002) appelle une  architecture 
 réceptive. L’architecture réceptive suppose que la formation consiste à 
fournir de l’information et que l’apprentissage consiste à « traiter » cette 
information. L’e-conférence suppose que le formateur est maître du savoir 
et que les apprenants acquièrent les connaissances qui leur sont transmises. 
C’est dans ce contexte particulier que la mémoire va jouer un rôle déter-
minant, l’e-conférence étant intrinsèquement un genre mémoriel, au sens 
cognitif du terme.
1.4. Cognitivisme et mémoire
Le cognitivisme (voir par exemple Jordan, Carlile et Stack 2008, 
Pritchard 2008, Weinstein et Acee 2008), issu de la psychologie cognitive 
(voir par exemple Braisby et Gellatly (eds) 2005), envisage l’apprentissage 
du point de vue du traitement de l’information et postule que le traitement 
de l’information s’opère par différents types de mémoire. Autrement dit, 
l’apprentissage, pour les cognitivistes, est un processus qui conduit à l’inté-
gration d’informations nouvelles en mémoire (Sprenger 1999). Du modèle 
centré sur le traitement de l’information, on glisse par la suite vers un cogni-
tivisme pédagogique représenté, entre autres, par Miller (1956), Ausubel 
(1960, Ausubel, Novak et hanesian 1978) et Anderson (2000).
On revient très brièvement sur ce modèle fondé sur le traitement de 
l’information par les différents types de mémoire, car ce modèle permet, d’une 
part, de saisir la portée des stratégies d’apprentissage destinées à optimiser 
les processus de mémorisation et, d’autre part, d’observer les empreintes 
discursives de ces stratégies dans le genre e-conférence. Autrement dit, ces 
stratégies sont ici à considérer comme des catégories interprétatives générales 
qui permettent d’orienter le regard du chercheur lors de l’analyse du genre 
considéré, puisque ces catégories n’émanent pas de l’analyse elle-même 
mais existent en dehors d’elle et offrent un moyen de iltrer, d’observer et de 
comprendre autrement les discours de transmission des connaissances.
1.5. Mémoire et e-conférences
Le modèle de la mémoire le plus répandu est celui d’Atkinson et 
Shiffrin (1968).
Dans ce modèle, les stimuli sont d’abord traités par les registres 
sensoriels (la « mémoire sensorielle » – ¼ à ½ seconde) qui iltrent l’infor-
mation. Les stimuli encodés au niveau des registres sensoriels aboutissent 
dans ce que l’on appelle aujourd’hui la « mémoire de travail » (Dudai 
2002, hitch 2005) – Atkinson et Shiffrin parlaient, eux, de mémoire à 
court terme (0 à 18 secondes avec une capacité maximale de traitement 
de 7 éléments plus ou moins deux selon les travaux de Miller). Enin, il 
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faut que  l’information soit traitée correctement au niveau de la mémoire 
de travail pour qu’elle soit ensuite transférée dans la « mémoire à long 
terme » (Kintsch, Patel et Ericsson 1999, Dudai 2002, Ruther 2005) – 
l’aboutissement de toute information qui perdure au-delà d’une dizaine 
de secondes.
Lorsqu’on travaille sur les discours didactiques en e-learning et qu’on 
s’intéresse à la mémoire, l’objectif est donc d’observer, dans les textes, les 
stratégies discursives qui servent de stimuli aux apprenants de sorte que 
ces stimuli soient transférés depuis la mémoire sensorielle dans la mémoire 
de travail puis dans la mémoire à long terme. Mais ce n’est pas tout. Si 
l’information transférée dans la mémoire de travail dépend naturellement de 
l’attention que l’apprenant accorde aux discours, son transfert dépend aussi 
grandement des stratégies discursives mises en place pour respecter les 
structures cognitives d’un apprenant. Autrement dit, les discours didactiques 
sont supposés mettre en place conjointement deux types de stratégies : des 
stratégies servant de stimuli et des stratégies permettant l’intégration des 
connaissances dans la mémoire à long terme et notamment, dans le cadre 
des e-conférences, dans la mémoire déclarative (Dudai 2002) qui prend 
en charge la mémorisation des concepts. Si ces stratégies discursives de 
deux ordres, supports observables destinés à un traitement « adéquat » des 
connaissances par les différents types de mémoire, ne sont pas présentes, il 
y a peu de chance que l’apprentissage réussisse.
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1.6. Choix d’un échantillon
Les e-conférences s’appuient donc sur une approche directe des 
connaissances et non sur une approche basée sur la découverte active. Pour 
illustrer quelques stratégies discursives présentes dans les discours comme 
supports des processus de mémorisation, on a constitué un corpus autour 
de cinq e-conférences 2. Ces cinq e-conférences relèvent d’une philosophie 
de l’éducation libérale et constituent des exemplaires typiques du genre 
e-conférence (Swales 1990, Rakotonoelina 2009b).
L’enseignement libéral se rencontre généralement dans le monde 
occidental au niveau académique, à l’université par exemple sous la forme 
de conférences, de lectures, de discussions, etc. Il s’agit, dans ce courant, 
de privilégier davantage la formation de l’esprit des apprenants plutôt que 
de les préparer à de véritables métiers ou à des carrières spéciiques. Les 
enseignements de ce type permettent, d’une part, de développer les connais-
sances fondamentales des apprenants sur le monde qui les entoure, d’autre 
part, de leur donner les moyens d’analyser et de comprendre le monde. 
L’enseignant est ici considéré comme l’expert, le détenteur d’un savoir.
– La première e-conférence « Le cerveau à tous les niveaux » est produite 
par l’Institut des neurosciences, de la santé mentale et des toxicoma-
nies ainsi que par l’Institut de recherche en santé du Canada ; on s’est 
intéressé à la section consacrée à la « Mémoire et apprentissage ».
– La seconde s’intitule « Les sciences de la vie au lycée » et est produite 
par le CNRS ; on a observé la section consacrée aux « Régulations 
physiologiques ».
– La troisième intitulée « Webergos » porte sur l’ergonomie des inter-
faces web et est produite par Télécom et Management Sud Paris (ex 
Institut national des Télécom) ; on s’est centré sur la section consacrée 
à « L’écriture Web ».
– La quatrième intitulée « L’aventure des écritures » est produite par la 
Bibliothèque nationale de France ; on a retenu la section « Matières et 
formes » et en particulier la rubrique « Supports et textes ».
– Enfin, la cinquième intitulée « Comment écrire un rapport en 
français ? » est produite par des enseignants appartenant à  l’European 
University Institute (Italie), à l’University College London (Angleterre) 
et à l’université d’Oviedo (Espagne) ; c’est le module 5 « Comment 
situer vos idées et celles des autres ? » qu’on a examiné.
1.7. Choix des observables comme reflets des structures cognitives
Dans le cadre d’un apprentissage qui s’appuie exclusivement sur 
une e-conférence, celle-ci oblige à considérer le discours comme seul 
2. Les références sont données en in d’article.
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médiateur des connaissances. Par conséquent, le discours doit créer les 
conditions d’apprentissage favorables par la mise en œuvre de stratégies 
qui orientent l’activité de l’apprenant. Généralement, cela se traduit par 
des stratégies discursives qui s’appuient, entre autres, sur des variables 
« mathémagéniques », c’est-à-dire des éléments qui permettent d’assimiler 
les connaissances au rang desquels on peut citer, par exemple, les structu-
rants antérieurs (objectifs, questions posées avant l’apprentissage, rappel 
des prérequis, etc.) et les structurants postérieurs (synthèses, généralisation, 
élargissement, etc.).
Certaines des stratégies discursives relevées passent aujourd’hui pour 
des évidences, mais c’est parce qu’elles s’inscrivent, entre autres, dans 
un genre dont les représentations sont largement partagées qu’elles sont 
justement évidentes (au sens où le système éducatif nous a exposés à ce 
genre). Cela dit, dans les années 1960, ces stratégies apparaissaient comme 
originales et révolutionnaires par rapport aux approches préconisées par le 
béhaviorisme. Ce sont donc les traces de ces évidences qu’on cherche à 
repérer dans les discours et qui sont autant d’entrées descriptives à question-
ner dans une perspective d’analyse des discours didactiques.
Trois types de stratégies permettront d’illustrer la relation entre le 
genre e-conférence et les processus de mémorisation :
– les stratégies qui consistent à permettre l’intégration de nouvelles 
connaissances dans des réseaux de connaissances existants ;
– les stratégies qui consistent à mettre en place une construction struc-
turelle des connaissances ;
– et enin, les stratégies qui exploitent les potentialités sémiotiques du 
support web pour agir comme stimuli d’apprentissage pour un traite-
ment mémoriel.
2. Intégration de nouvelles connaissances dans des réseaux existants
Les recherches cognitives ont montré que l’organisation des connais-
sances au sein de la mémoire s’opère sous la forme de réseaux et que 
l’apprentissage de nouvelles connaissances est dépendant des connaissances 
antérieures. Ainsi, l’acquisition de nouvelles connaissances passe par une 
mobilisation de connaissances antérieures relatives au même domaine 
et ces nouvelles connaissances intègrent les réseaux existants et/ou les 
 réorganisent pour prendre en compte les contraintes des nouvelles connais-
sances (Bruner 1960, Ausubel et al. 1978).
Au niveau discursif, on peut observer quatre phénomènes : des straté-
gies qui vont du connu à l’inconnu, des stratégies qui vont du simple au 
complexe, des stratégies qui vont du général au particulier ou des straté-
gies qui vont du concret au particulier. Ces quatre stratégies ne sont pas 
exclusives l’une de l’autre et peuvent se recouper. On s’appuiera ici sur l’ e-
conférence consacrée au cerveau pour illustrer ces cas de igure en discours.
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2.1. Du connu à l’inconnu
Exemple 1. Le cerveau à tous les niveaux
Dans cet extrait, qui marque le début d’une section consacrée à « la 
mémoire et l’apprentissage » destinée aux débutants, on observe la manière 
dont le discours opère un pont entre des représentations censées être parta-
gées par des néophytes « on confond souvent les deux, mémoire et appren-
tissage » et la réalité telle qu’elle est conçue par les spécialistes « ces deux 
notions renvoient cependant à des phénomènes différents ». Cette distinc-
tion apparaît de façon nette par la mise en page web puisque les déinitions 
de la mémoire et de l’apprentissage ne se font plus de manière linéaire dans 
l’aire de la page mais en deux blocs côte à côte. La distinction n’est donc 
pas seulement conceptuelle, elle est également visuelle, avec deux stimuli 
visuels supplémentaires qui se superposent à travers la graisse des termes 
« apprentissage » et « mémoire ».
Le connu se manifeste également à travers l’énoncé d’exempliication 
« J’apprends une nouvelle langue en l’étudiant, mais je la parle ensuite 
grâce à ma mémoire qui puise dans les mots appris » en mettant l’apprenant 
dans une situation de vécu et en illustrant les déinitions proposées.
2.2. Du simple au complexe
Exemple 2. Le cerveau à tous les niveaux (débutant : couleur orange)
Exemple 3. Le cerveau à tous les niveaux (intermédiaire : couleur verte)
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Exemple 4. Le cerveau à tous les niveaux (avancé : couleur rouge)
Cette e-conférence – ce n’est pas le cas de toutes les e-conférences 
retenues dans l’échantillon – s’appuie sur des niveaux de connaissances. 
Ainsi l’interface montre que l’e-conférence possède trois « niveaux d’expli-
cation » identiiés en outre par une couleur spéciique : orange pour un 
niveau d’explication débutant, vert pour un niveau d’explication intermé-
diaire et rouge pour un niveau d’explication avancé. Dans tous les cas, cette 
e-conférence prend en compte les différents styles cognitifs de l’appre-
nant, même s’il est possible pour tout apprenant de suivre la progression 
du simple au complexe proposée.
Exemple 5. Le cerveau à tous les niveaux (débutant)
Lorsqu’on observe les niveaux d’explication, on constate que l’on glisse 
progressivement du simple au complexe, comme on le voit dans cet exemple 
consacré aux différents types de mémoire à long terme par subdivision : la 
mémoire à long terme se dessine en deux nouveaux paragraphes parfai-
tement identiiables visuellement et introduit linguistiquement par « d’une 
part » et par « d’autre part » ; quant à l’identiication des types de mémoire, 
elle se fait également visuellement par la graisse puisque se détachent du 
reste les termes « mémoire déclarative » / « explicite » dans le premier 
paragraphe et « mémoire non-déclarative » / « implicite » dans le second.
Ce voyage cognitif du simple au complexe se matérialise aussi par la 
présence de l’hypertextualité qui reprend le code des couleurs précédem-
ment mentionné ; ainsi l’apprenant a la possibilité de cliquer sur le prédicat 
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« un type particulier de mémoire implicite, mais il y en a d’autres… » pour 
obtenir un niveau d’explication plus avancé. On passe donc de l’orange/
débutant au vert/intermédiaire.
Ce passage amène à rendre compte du général au particulier, qui est 
une stratégie qui se superpose plus souvent qu’elle ne se distingue de celle 
qui va du simple au complexe.
2.3. Du général au particulier
Cette stratégie rejoint le principe de la différentiation progressive chez 
Ausubel (Ausubel et al. 1978 : 190) : les idées générales sont d’abord présen-
tées puis des différences sont établies au fur et à mesure. Pour Ausubel, 
l’eficacité d’une telle approche tient essentiellement au fait que la structure 
cognitive est elle-même organisée selon un principe hiérarchique basé sur la 
différenciation progressive. Ainsi, dans la continuité de l’exemple précédent, 
lorsqu’on clique sur le prédicat d’invitation à aller de l’avant, on constate que 
chaque niveau de connaissance forme un tout autonome, puisqu’on retrouve 
exposées les mêmes différences entre les types de mémoire.
Exemple 6. Le cerveau à tous les niveaux (intermédiaire)
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Le premier paragraphe de l’exemple introduit les différences, les 
deux paragraphes suivants les développent avec la même logique visuelle 
que précédemment. Ces trois premiers paragraphes qui présentent les 
deux grandes divisions de la mémoire à long terme sont à ranger, dans 
ce contexte, au rang du général déjà présent dans le niveau d’explication 
débutant. On bascule précisément dans le particulier à partir du quatrième 
paragraphe où les termes « mémoire procédurale »/« effet d’amorçage » et 
« conditionnements émotionnels »/« rélexes conditionnés » vont constituer 
de nouvelles subdivisions conceptuelles.
On constate qu’au niveau intermédiaire seule la mémoire implicite 
fait l’objet d’un développement (et non la mémoire explicite). C’est au 
niveau avancé que sera développée la mémoire explicite comme l’annonce 
le dernier énoncé dont une partie apparaît en hypertexte de couleur rouge : 
« La mémoire explicite est quant à elle souvent subdivisée en mémoire 
épisodique et sémantique… ».
La question de savoir pourquoi la mémoire explicite fait l’objet d’un 
traitement dans un niveau d’explication avancé est due, selon moi, à deux 
raisons : la première tient au fait que l’on évite de multiplier l’information 
au niveau intermédiaire pour éviter une surcharge cognitive ; la seconde, 
qu’on va maintenant développer, tient au fait qu’il y a, dans un apprentis-
sage, un passage du concret à l’abstrait, le concret étant un mode de repré-
sentation plus accessible que l’abstraction.
2.4. Du concret à l’abstrait
Dans ce niveau avancé d’explication consacrée aux différents types de 
mémoire, les premières subdivisions sont reprises mais laissent place cette 
fois à un développement de la mémoire explicite. Alors que dans le niveau 
intermédiaire, on avait des énoncés qui s’accrochaient au réel, comme par 
exemple, « C’est cette mémoire [procédurale] qui permet, par exemple, de 
conduire sa voiture ou de manger sans devoir être totalement concentré sur 
ces tâches », l’essentiel du propos dans le développement de la mémoire 
explicite tend vers un mode de représentation plus abstrait ou symbolique, 
pour reprendre Bruner (1960), où le langage endosse pleinement un rôle de 
représentant symbolique de la connaissance. C’est ainsi que l’on va lire par 
exemple concernant la mémoire sémantique, forme de mémoire explicite 
(avant-dernier paragraphe de l’exemple 7) :
C’est aussi la mémoire des règles et des concepts qui permet la construc-
tion d’une représentation mentale du monde sans la perception immédiate. 
Ce contenu est donc abstrait et relationnel, et il est associé à la signiication 
des symboles verbaux.
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Exemple 7. Le cerveau à tous les niveaux (avancé)
Les quatre stratégies que l’on vient d’exposer montrent que l’intégra-
tion de nouvelles connaissances dans des réseaux de connaissances existants 
se fait de deux manières dans les discours : soit par connexion à des réalités 
expérientielles ou à des représentations mentales, soit par connexion aux 
réseaux de connaissances développés à l’intérieur de l’e-conférence elle-
même par le passage d’un mode (connu, simple, général et concret) à un 
autre (inconnu, complexe, particulier et abstrait).
3. Construction structurelle des connaissances
Les cognitivistes accordent une importance particulière à la notion de 
structure. Pour que les connaissances perdurent au niveau de la mémoire 
à long terme, l’information doit être structurée et les stratégies discursives 
doivent permettre à l’apprenant de saisir la structure des connaissances 
qu’il aura à assimiler en mettant en évidence non seulement les concepts 
essentiels mais également en établissant des liens entre ceux-ci. Dès lors, 
on peut s’intéresser par exemple à la macrostructure et à la mésostruc-
ture (Dumortier 2001) de l’e-conférence ou bien encore aux « structurants 
antérieurs et postérieurs ».
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3.1. Macrostructure et mésostructure
Une e-conférence est un ensemble de connaissances planiiées et sa 
macrostructure se caractérise par un parcours d’appropriation des savoirs. 
En tant qu’exposé didactique, cette macrostructure est déterminée par le 
paradigme explicatif et par les concepts cruciaux du domaine traité.
Exemple 8. Comment écrire un rapport ? (macrostructure)
La macrostructure de l’e-conférence « Comment écrire un rapport 
en français ? » s’articule principalement autour d’une série de questions : 
« Comment présenter votre rapport ? » ; « Comment situer vos idées et celles 
des autres ? », etc. Ces questions sont censées être celles que l’apprenant se 
pose. À ce titre, cette macrostructure joue un double rôle : un rôle d’interpel-
lation (une question, fût-elle rhétorique, vise toujours une fonction d’appel) 
et un rôle de structuration des contenus. Néanmoins, cette macrostructure 
montre que les connaissances sont thématiquement indépendantes et ne 
suivent pas une progression particulière, permettant à l’apprenant d’entrer 
dans l’e-conférence selon ses propres questionnements : « Comment situer 
vos idées et celles des autres ? » n’a pas nécessairement de lien logique avec 
« Comment faire pour qu’un texte soit cohérent et dynamique ? ».
Exemple 9. Webergos (macrostructure)
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La macrostructure de Webergos, ergonomie des interfaces web, peut 
être considérée comme un modèle du genre en matière de structuration des 
connaissances : cinq titres ; cinq syntagmes nominaux ; cinq couleurs. De 
fait, la programmation des connaissances développées par l’e-conférence 
peut être aisément traitée en mémoire. Certes, il s’agit d’un site consacré 
à l’ergonomie, mais on voit là une mise en œuvre des travaux de Miller : 
la capacité de stockage est limitée à sept items plus ou moins deux dans la 
mémoire à court terme.
La mésostructure correspond souvent à des sections, des sous-
sections, etc. Elle dépend de la macrostructure et les paquets d’informations 
qu’elle inclut ou qui l’incluent dans des rapports descendants ou ascendants 
rendent le niveau de la mésostructure complexe. Au-delà des stratégies 
discursives mises en œuvre, le traitement cognitif de la mésostructure est 
en partie déterminé par les capacités de l’apprenant de la rapporter à ce qui 
précède et à ce qui suit, de voir à quel niveau d’enchâssement elle se situe.
Exemple 10. Comment rédiger un rapport ? (mésostructure du « Module 3 »)
Exemple 11. Webergos (mésostructure de « L’écriture Web »)
Si l’on compare les deux mésostructures, celle de « Comment écrire 
un rapport ? » et celle de Webergos, celle de Webergos respecte la logique 
des sept items plus ou moins deux, liée à une lisibilité écran maximale, 
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et présente un pouvoir de captation mémorielle plus important grâce à la 
brièveté des données linguistiques.
Dans une e-conférence, la macrostructure peut se combiner simultané-
ment à la mésostructure permettant à l’apprenant de toujours se repérer par 
rapport à la structure d’ensemble des connaissances. C’est ce qui se produit 
dans l’e-conférence « L’aventure des écritures ».
Exemple 12. L’aventure des écritures (macrostructure et mésostructure 
intégrales)
La page d’accueil montre une macrostructure en quatre entrées qui 
se détachent, par le jeu des couleurs, de la mésostructure dont les items 
des principales entrées « Supports et textes » et « Usages et supports » 
varient de sept à huit. La saisie mémorielle de ces items est renforcée par 
la cohérence des catégories linguistiques choisies : syntagmes nominaux 
dans un cas, adjectifs dans l’autre.
Exemple 13. L’aventure des écritures (macrostructure simpliiée et mésostructure)
Lorsqu’on clique sur un item et qu’on entre dans le corps de l’e-confé-
rence apparaît un menu de navigation ; ne subsistent alors que les éléments 
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de la macrostructure, et seuls les éléments de la mésostructure de l’item 
macrostructurel consulté demeurent, offrant un accès permanent aux types 
de supports.
3.2. Structurants (antérieurs et postérieurs)
Les structurants antérieurs pour Ausubel (1960) réfèrent à ces textes 
courts, schémas, graphiques, généralement présentés en début de chapitres, 
de modules, de sections, qui facilitent la mise en relation des éléments qui 
font l’objet de l’apprentissage et qui assurent le lien avec les éléments déjà 
maîtrisés disponibles dans la structure cognitive de l’individu. Les structurants 
postérieurs sont les contreparties qui se situent en in de chapitres, sections, etc.
Exemple 14. Comment rédiger un rapport ?
Dans l’échantillon considéré, seule l’e-conférence « Comment rédiger 
un rapport ? » comporte des structurants antérieurs verbaux et aucun struc-
turant postérieur n’a été rencontré. De ce point de vue, on peut se demander 
si les structurants postérieurs (verbaux) font partie du genre e-conférence. 
Dans cet exemple, le structurant antérieur est désigné par « Remarques 
préliminaires » et s’il annonce bien la structure des connaissances que 
l’on va trouver dans le module, il va au-delà, puisque la structuration 
des nouvelles connaissances se fait en lien avec d’autres connaissances 
présentes dans d’autres modules – qui ne sont d’ailleurs pas nécessairement 
des connaissances déjà vues.
Si les catégories (connexions cognitives et connexions structurelles) 
que l’on vient d’observer dans le genre e-conférence doivent être considé-
rées comme des supports pour un traitement mémoriel des connaissances, 
l’inscription de l’e-conférence sur le web oblige à adopter une approche 
du discours comme un tout sémiotiquement hétérogène (herring 2009). 
En effet, on peut appréhender ces catégories certes dans une  perspective 
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linguistique et textuelle, mais on peut également prendre en compte 
d’autres éléments dans les e-conférences qui vont permettre de structurer 
ces connaissances, à l’instar des tableaux, des schémas, des graphiques, des 
cartes conceptuelles, etc., qui servent à la fois de stimuli pour les registres 
sensoriels et qui permettent de représenter les connaissances autrement que 
par la linéarité de la chaîne verbale.
4. Stimuli mémoriels et support web
L’inscription d’une e-conférence sur le support web offre des possibi-
lités graphiques que ne permet pas toujours l’imprimerie pour des raisons 
de coût. Le web se projette sur écran et les images constituent en ce sens 
des stimuli exploitables à des ins mémorielles.
4.1. Pluriencodage des connaissances
La question des graphiques dans l’analyse des discours de transmis-
sion des connaissances est encore peu présente. Quand les graphiques 
ont été traités, ils l’ont surtout été du point de vue de leur complémen-
tarité par rapport au texte (voir par exemple Jacobi 1985, 1999, Petiot 
1992, Rakotonoelina 1999). Dans tous les cas, le traitement était surtout 
linguistico-centré, au sens où l’appréhension des graphiques s’opérait à 
partir d’un ancrage linguistique et la question était de se demander ce 
que pouvaient bien apporter les graphiques par rapport au texte et non 
l’inverse.
Or, les cognitivistes spécialistes de l’éducation comme Paivio 
(1986) qui travaille sur le double encodage ou Clark et Mayer (2008) qui 
travaillent plus spéciiquement sur l’e-learning montrent que le double 
encodage permet non seulement de prendre en compte des styles cognitifs 
d’apprenants différents, mais aussi et surtout de faciliter le traitement de 
l’information par la mémoire de travail et son transfert dans la mémoire 
à long terme précisément parce que l’information doublement codée est 
traitée par des zones du cerveau différentes.
Il n’est pas rare de rencontrer différents types de graphiques dans les 
e-conférences, chaque type ayant une fonction cognitive précise – cas des 
graphiques représentatifs ou des graphiques organisationnels – ou pouvant 
cumuler plusieurs fonctions – cas des graphiques polyfonctionnels.
Dans l’exemple 15, la photo du manuscrit peut être considérée 
comme un graphique représentatif dont l’objectif est de « représenter » 
l’apparence visuelle d’un élément unique. La connexion entre le texte et 
la photo s’opère par le titre et par le déictique « ce » (« ce manuscrit »). 
Un tel graphique rend visuellement accessible ce qui ne l’est pas et ne 
le sera sans doute jamais pour qui s’intéresse aux écritures et à leurs 
supports.
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Exemple 15. L’aventure des écritures (graphique représentatif)
Exemple 16. Le cerveau à tous les niveaux (graphique organisationnel à 
partir d’un schéma)
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Plus complexes, les graphiques organisationnels montrent des 
relations qualitatives entre différents éléments. Il peut s’agir d’un schéma, 
comme c’est le cas pour le lobe préfrontal représenté dans l’exemple 16 : 
l’accent s’opère certes sur le lobe préfrontal, mais le schéma permet de 
repérer le lobe préfrontal dans sa relation au lobe frontal et aux différentes 
aires. Les aires (considérées comme autant de connaissances différentes) 
se structurent visuellement les unes par rapport aux autres tandis que le 
discours didactique se focalise sur cette région préfrontale.
Les graphiques organisationnels permettent ainsi de structurer les 
connaissances au même titre que les connaissances pouvaient être struc-
turées verbalement pour conduire à un meilleur traitement mémoriel. On 
comprend alors pourquoi un graphique organisationnel peut servir de struc-
turant antérieur, postérieur ou comparatif sans nécessairement être accom-
pagné d’une séquence verbale correspondante. En tant que structure visuelle 
de la connaissance, ce type de graphique montre que les connaissances 
s’organisent de manière hiérarchique, comme c’est le cas de ce diagramme 
en arbre représentant les différents types de mémoire à long terme (du 
général au particulier).
Exemple 17. Le cerveau à tous les niveaux (graphique organisationnel à 
partir d’un diagramme)
Ce diagramme, qui correspond en fait à une « carte conceptuelle », 
montre, à travers une présentation spatiale, comment s’organise un ensemble 
de concepts en mettant en évidence les types de relations qui les unissent.
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J’appelle graphique polyfonctionnel un graphique qui cumule au 
minimum deux fonctions simultanément. Ainsi, le graphique reformulé 
d’Atkinson et Shiffrin dans l’e-conférence consacrée au cerveau cumule à 
lui seul quatre fonctions différentes.
Exemple 18. Le cerveau à tous les niveaux (graphique polyfonctionnel)
Par sa dimension organisationnelle, ce graphique montre la relation 
entre un stimulus, les organes sensoriels et les différents types de mémoire ; 
par sa dimension transformationnelle, il montre comment à partir d’un 
stimulus une perception peut passer de la mémoire sensorielle à la mémoire 
à long terme dans le temps ; par sa dimension relationnelle, le graphique 
montre des relations quantitatives entre les différentes mémoires (expri-
mées par le temps) ; et enin, par sa dimension interprétative, ce graphique 
permet de rendre compte d’un phénomène abstrait et invisible qui consiste 
à montrer la relation entre un stimulus et la mémoire.
Dans la majorité des e-conférences, les stimuli visuels peuvent jouer un 
rôle primordial, qu’il s’agisse de graphiques ou d’enrichissements typogra-
phiques (couleur, graisse, etc.) car, en tant qu’accroches, ils constituent des 
« passeports » vers la mémoire de travail.
4.2. Utilisabilité et charge cognitive
L’utilisabilité d’une e-conférence est également un facteur primor-
dial qui peut favoriser ou non les processus de mémorisation. Concept très 
répandu dans le monde anglo-saxon, l’utilisabilité réfère à la manière dont 
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un usager apprend à utiliser un « produit » pour atteindre ses objectifs et à 
la manière dont il en tire satisfaction.
En matière de site web, selon Nielsen et Molich (1990) ou Rubin et 
Chissnell (2008), une bonne utilisabilité doit être facile à apprendre, à 
mémoriser, à utiliser et produire du plaisir. L’e-conférence consacrée aux 
« Sciences de la vie au lycée » montre une utilisabilité directe permettant 
aux registres sensoriels d’appréhender d’un seul regard les contenus de 
connaissance liés, par exemple, aux régulations physiologiques.
Exemple 19. Les sciences de la vie au lycée (utilisabilité)
Si le premier contact de l’apprenant avec la rubrique « Régulations 
physiologiques » nécessite un apprentissage et une compréhension de cette 
structure tripartite, chaque nouvelle visite ultérieure, pour peu qu’elle soit 
rapprochée dans le temps, ne visera qu’à renforcer en mémoire cet appren-
tissage correspondant simultanément à la structure des pages web et des 
connaissances grâce aux trois entrées hypertextuelles.
Les stimuli mémoriels, qu’il s’agisse ici des graphiques ou des carac-
téristiques de l’utilisabilité directe, concourent à rendre les connaissances 
d’une e-conférence plus accessibles encore en exploitant les dimensions 
visuelles et hypertextuelles du web.
S’intéresser à la question de la mémoire dans les discours de transmis-
sion des connaissances, et plus précisément dans les discours didactiques, 
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oblige à dépasser la conception traditionnelle que peut avoir l’analyste 
du discours sur son objet, à savoir que le discours ne serait qu’un paquet 
d’informations linguistiques. Cela tient à la fois à l’objet d’étude retenu et 
à la manière dont on envisage le discours didactique.
L’e-conférence, par sa nature et son ancrage sur un support visuel, 
oblige à dépasser cette conception du discours et à le considérer comme un 
tout sémiotiquement hétérogène, ce qui contraint l’analyste d’obédience 
linguistique à se doter de catégories descriptives qu’il emprunte à d’autres 
domaines, des sciences de l’éducation aux sciences cognitives en passant 
par le domaine de la communication visuelle.
Une approche par la mémoire, entendue comme lieu de iltrage, d’enco-
dage et de traitement de l’information à partir d’une diversité de stimuli, 
oblige nécessairement à traquer les stratégies discursives au sens large qui 
pourraient favoriser ce processus d’intégration d’informations nouvelles en 
mémoire, correspondant à l’apprentissage de nouvelles connaissances. Le 
concept de mémoire permettrait de ce fait de renouveler l’angle par lequel 
on peut analyser les discours didactiques.
On a voulu montrer que l’e-conférence était un genre mémoriel à deux 
niveaux :
– au sens cognitif du terme d’abord, puisqu’une e-conférence vise à 
transmettre des connaissances dont on espère qu’elles vont intégrer 
les réseaux de connaissances existants dans la mémoire à long terme ;
– au sens social du terme ensuite (Bakhtine 1984, Bronckart 1996), 
puisqu’une e-conférence est le résultat de pratiques sociales souvent 
inconscientes dans la mesure où tous ceux qui les conçoivent n’éla-
borent pas nécessairement leur matériel en tenant compte des 
paramètres cognitifs de l’apprentissage et qu’il revient donc à l’ana-
lyste, à partir d’un corpus d’instances du genre, d’observer les straté-
gies discursives agissant au niveau des processus de mémorisation 
comme autant de représentations mentales projetées du genre.
Chacune des stratégies illustrées aurait pu faire l’objet d’une analyse 
à part entière. Cette perspective ne peut s’envisager qu’à partir du moment 
où le cadre général qui décrit les rapports du genre à la mémoire est posé, 
ce qu’on a cherché à faire ici.
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Corpus (consulté en décembre 2009)
1. « Le cerveau à tous les niveaux » (section « Mémoire et apprentis-
sage ») : http://lecerveau.mcgill.ca/
2. Les sciences de la vie au lycée (section « Régulations physiologiques ») : 
http://www.cnrs.fr/cnrs-images/sciencesdelavieaulycee/index.htm
3. Webergos, ergonomie des interfaces web (section « L’écriture Web ») : 
http://www-public.it-sudparis.eu/~milon//index.php
4. L’aventure des écritures (section « Matières et formes ») : http://classes.
bnf.fr/dossisup/index.htm
5. Comment écrire un rapport en français (section « Comment situer vos 
idées et celles des autres ? ») : http://www.uniovi.es/ecrire/index.htm
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